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Das Wissen im Bild
Zur Ikonographie des Pädagogischen
1. Beabsichtigte Ikonographie
Im Zusammenhang dieses Aufsatzes soll es ledighch um konventioneUe Bilder gehen,
sogar nur um einige von ihnen, solche des Erziehungssujets. Derartiges Material ist für
die Erziehungswissenschaft grundsätzlich nicht neu. Sie verwendet Bilder vor allem in
zwei Bereichen, dem der Historischen Pädagogik und dem der Ästhetischen Bildung; und
vielleicht scheint sogar die Frage überflüssig, ob es für beide den gleichen Umgang mit
dem Bild geben kann.
Wie selbstverständlich mit Nein wäre sie zu beantworten, wenn davon auszugehen
wäre, daß den Geschichtsschreiber nicht die ästhetischen Wükungen der Bilder interes¬
sieren; diese ergänzen ihm dann von Fall zu Fall sem bereits verfügbares Wissen, sei es
um lebensweltliche Details - wie sah ün Spätmittelalter eine Schulstube aus? -, sei es um
verdeutlichende Kontexte - die Abbildungen des orbis pictus lassen die Pansophia des
Comenius erst in vollem Umfang verständlich werden.
Der Geschichtsschreiber kann freihch sein Bildmaterial nicht nur als Illustration sei¬
nes Textes, sondern als eine Mitteüung eigener Gültigkeit im Sinne einer Quelle nützen1.
Dann belegen üim nicht Abbüdungen bestimmte Tatsachenbehauptungen, denen sie bei¬
gefügt wurden, die Bilder geben vielmehr, interpretativ erschlossen, Zustände wieder,
aus denen eine „Geschichte des Denkens und Fühlens" (Le Goff) sich speist Sie bedarf
der Bilder auf andere Weise, gleich ob sie im Übrigen als Historische Sozialwissenschaft
(Wehler/Kirk 1988, S. 128) oder als Historische Anthropologie (Meyer 1987, S. 176;
Febvre 1988, S. 100) verstanden werden möchte.
Je nachdem, wie sich die Interpretationsaufgabe zu steUen scheint sieht man in den
Bildern authentische „Zeugnisse" oder bloße Aussagen, doch die Ästhetik des Budes
kann keinesfalls mehr ausgegrenzt bleiben. Interpretationen, die Bilder grundsätzhch als
Ergebnisse von Bildungsprozessen ansehen, die „sich der Beziehungen zwischen Kunst,
historischer Wirkhchkeit und BUdungsprozeß" annehmen (Mollenhauer, Ms. 1983),
wollen aus dem Bild als dem Produkt einer Lebensform Schlüsse ziehen, dazu gehören
die ästhetischen Prozesse der Bildschöpfung ebenso wie die darin widerscheinenden
Meldungen oder Falschmeldungen über gesellschaftliche Regeln; „alle Produkte, die ei¬
ne Lebensform enthält oder hervorbringt, sind also, der Möglichkeit nach, bildungsrele¬
vant" (ebd.).
Trotzdem könnte eine Geschichte des Erziehungsdenkens und -fühlens den Unter¬
schied zwischen solchen Hervorbringungen machen, welche imaginierte Lebensformen
bloß enthalten und solchen, welche sie absichtsvoll ausdrücken. Mit dieser Unterschei¬
dung ginge man nicht auf die Zuordnung Ästhetische Erziehung - Historische Pädagogik
zurück, man würde schlicht zwischen der beabsichtigten Ikonographie eines Budes und
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der in üim enthaltenen Dconologie unterscheiden (Bialostocki 1979, S. 15f.). Erstere
vermittelt das Wissen, welches das Bild zeigt, die andere dasjenige, welches sich aus der
Lektüre des Bildes nachträglich erst ergibt
Ein Bild zeigt, einbezogen in die Anordnung seüier Farben und Formen, was dem
Künstler selbst oder seinem Auftraggeber bewußt und über das bloße Anschauen hüiaus
wichtig war; sei es, daß der DarsteUung etwa eines Kindes im Familienkreis ein aus¬
drückliches Erziehungsprogramm vorgegeben werden soUte, sei es, daß eine dem Zeitge¬
nossen eindeutige Tradition der Erziehungsverhältnisse in der Familie hier sinnfällig
wird. Das Programm wie die Verhältnisse wären durch unsere Lektüre als eine beabsich¬
tigte Ikonographie zu rekonstruieren; die mterpretierte Dconologie desselben Bildes woll¬
te dann auf die Beschreibung und Deutung eines Gesamtbildes hinaus, welcher alles, was
sich darauf ereignet, als erst noch zu Lesendes und erst noch zu Verstehendes gilt. Von ei¬
ner derartigen Dconologie, kunstwissenschaftlichen Intentionen entsprungen, wären die
absichtsvoUen ikonographischen Daten in eine Identifizierung des Büdsinnes einzube-
ziehen. Denn beide nehmen freüich teü an der Geschichte des „Imaginären"2.
Die Einbildungskraft, konstitutives Element der historischen Welt, wie es jegliche
Hermeneutik voraussetzt (BÄTSCHMANN 1979, S. 471ff.), wüd uns in Bildern, indem die¬
se das Begriffliche überschreiten oder es unterlaufen, nur besonders auffällig.
2. Das Wissen im Bild
Die Wendung besagt, gemalte, photographierte und vielleicht sogar bloß gesehene Bilder
enthielten Wißbares, das sie dem Blick eines Betrachters preisgeben. Dabei kann es
schon als fraglich gelten, ob sie wüklich mehr zu bieten haben, als hier und jetzt geltende
Erscheinungen für das Auge. Aber durch das Auge geht ein Blick hindurch, und wahr¬
scheinlich spekuliert die oben vorangestellte Wendung mit diesem Blick, als ob er das Se¬
hen wie das Malen wie das Entziffern eines Bildes bewerkstellige. Gelangt durch ihn
Wissen in das Bild und bei der Lektüre wieder heraus? Das Problem liegt darin, was dem
Blick als Operator zugetraut werden kann. Denn der Blick operiert mit Bezug auf die vor-
gesteUten Erscheinungen, er nimmt zu ihnen eine Beziehung auf.
Starobinski hat das sehr dramatisch dargesteüt: „Nur mit Mühe hält sich der Blick
an die reine Feststellung der Erscheinungen... Jenseits der üblichen Synästhesien strebt
jeder Sinn danach, seine Kräfte auszutauschen. Der Blick wül Wort werden, er ist bereit,
die Fähigkeit der unmittelbaren Wahrnehmung zu verlieren, um die Gabe zu erwerben,
das was ihm entflieht, dauerhafter zu fixieren" (Starobinski 1984, S. 6).
Vorsichtiger ausgedrückt hieße das, der Blick verharre nicht vor den Erscheinungen in
unschuldiger Kontemplation, bis der Intellekt zu arbeiten beginne, er verhalte sich so, als
ob Sehen und Wissen kategorial vereinbar seien (Mannings 1979, S. 442). Wüd die
spiegelbildliche Frage nach dem Bild im Wissen gestellt, läßt sich, was bisher vom Blick
gesagt wurde, entsprechend an der Rede vorführen: „Umgekehrt sucht die Rede oft sich
auszulöschen, um den Weg für eine reine Vision offen zu lassen, für eine Intuition, die
den Lärm der Wörter gänzlich vergessen würde." Das Büd im Wissen, sei es lexikalisch
definierbares Emblem, sei es freie Metapher der Poesie, kann nach der Darstellung Sta-
ROBiNSKis ohne „Lärm" auskommen. Dann würde das Wissen aus den Wörtern nicht
mehr rauschend vermittelt, sondern der Schrift entnommen. Nun hat STAROBINSKI seine
rhetorische Figur „Lärm" mit „auslöschen" und „vergessen" verbunden und sie damit
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psychoanalytisch interpretierbar gemacht. „In jedem Bereich scheinen die höchsten Kräf¬
te jene zu sein, die eine abrupte und ins Gegenteil verkehrende Substitution bestimmen"
(Starobinski 1984, S. 6). Bild-Zeichen und Sprach-Zeichen sind zwar irreduzibel, doch
den Verdrängungsenergien der Einbildung gelingen wohl wechselseitige Ergänzungen,
Kompensationen der Kontexte Bild und Sprache um des vollkommeneren Wissens willen
und unter extremen Bedingungen sogar radikale Austauschprozesse, in denen das eme
das andere repräsentiert.
3. Bild-Lektüre
Eine angemessene und erfolgreiche Methode zur Erschließung von Bildquellen wüd mit
Recht in der Ikonologie Panofskys und deren revidierten Fassungen gesehen3. Damit
ließe sich im Bild Wissen aufdecken, zeigte es sich als bestimmte Emblematik, für deren
Deutung vornehmlich Kennerschaft erforderlich ist, oder als implizierter Büdsinn, der ei¬
ner auf Panofsky sich berufenden Hermeneutik nach aus der „Anamnese des Bildlo¬
gos" oder durch eine „Archäologie des Sinns" sich ergibt (Batschmann 1979, S. 473,
476). Bisweilen wird die Ikonologie wie ein Stufenschema aus Beschreibung, Dconogra-
phie, Dconologie dargestellt, man reduziert sie auf drei aufeinander folgende Qualitäten
des Deutens. Das ist schon für die Schematisierung der Methode zu wenig; Panofsky
legte eine solche als Matrix an, die keineswegs ganz einfach handhabbar ist. Sie bietet
eine Übersicht über ein wissenschaftliches Vorgehen, doch dabei bezieht sie verwissen¬
schaftliche Faktoren mit ein, ebenso Voraussetzungen in der Person des Interpreten, an¬
dererseits auch Fähigkeiten über die Wissenschaft hinaus: intuitive Synthese (Panofsky
1979, S. 214, 221). Wenn nun die Erziehungswissenschaft die Dconologie in Anspruch
nimmt, sei es für historische QueUenarbeit, sei es mit der Absicht Ästhetischer Bildung,
müßte der gesamte von der Matrix abgedeckte Komplex zur Geltung kommen. Deren
Randbereiche führen ebenso zum Wissen im Büd wie die mittlere Partie zur Analyse kon-
ventionaler Sujets (ebd., S. 223).
Die Ikonologie ist kunstwissenschaftliche Hermeneutik, gerade sofem „durch die
neueren Diskussionen Anlaß gegeben ist, diese (vorwissenschaftliche, K. W.) Ebene des
Verstehens nicht nur als Vorstufe zu fassen. Vielmehr stellt sich hier bereits eine Aufgabe,
die schon in Schleiermachers Begriff der .grammatischen' Interpretation enthalten
ist... Das gut für das Verstehen von Texten (sprachlichen und nichtsprachlichen) über¬
haupt" (Mollenhauer, Ms. 1983). Weiter schließt Panofskys „Ausrüstung für die In¬
terpretation" natürhch die Lesefähigkeit und die Gabe, sie bewußt gegenüber einem Büd
zu üben, ein; die „Akte der Interpretation" beginnen wie der Leseprozeß mit dem Abta¬
sten der BUdtextseite. Die tastende Bewegung des Auges ist der Anfang der Beschrei¬
bung des Bildes, die Augen bewegen sich über die Hache nach bestimmten Regeln, so
daß das perzeptuelle Bild entsteht. Parallel zum Lesevorgang folgen Fixierungen und
Identifizierungen, Dekodierungen und deren Überprüfung mit Hilfe von Korrektiven, bis
die bewußte Deutung der gewußten Bedeutungen vorläufig abgeschlossen ist. Die Ein¬
ordnung in einen stilgeschichtlichen Horizont bedarf einer Wiederholung des ursprüngli¬
chen Tastens, das perzeptueUe BUd wüd zurückgerufen, um es den Bedeutungen zu un¬
terlegen (Goodman 1977, S. 306-309). So ähnlich könnte das Diagramm einer Bildlek¬
türe verlaufen, das den Vorgang analytisch wiedergibt, um ihn methodisch verfügbar zu
machen.
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Im Akt des Abtastens, versteht man ihn als Phase, ereignet sich nun offenbar „der er¬
ste Blick". Dessen konstitutive Funktion für kulturelle Ordnung wurde an gesehenen Bil¬
dern untersucht (Sahlins 1981, S. 255-287). Es zeigte sich, gerade der erste Blick ist
Blick eines jeden Betrachters jeglichen Objekts. Wüd auf den ersten Blick beim Abtasten
einer Lesebuchseite die Schrift von der Nicht-Schrift unterschieden, was „unterscheidet"
der erste Blick einer Bild-Lektüre? Mit dem ersten vermeintlich noch frei schweifenden
Blick werden grundlegende Ordnungsfaktoren beachtet. Ein flüchtiger Blick schon
schaut auf hell oder dunkel, auf gerade oder gerundet, auf grün oder rot (ebd., S. 255,274,
282). Im ersten Augenblick bereits treten Bedeutungen auf, das bloße Hinschauen hört
auf eine anonyme kulturelle Ordnung. Der mittelbare Diskurs, gebunden an Fixierungen
und Identifiziertes, vermag erst danach das Bild zu lesen und dessen Komplexität aufzu¬
lösen, indem er das Bild erklärt (Bialostocki 1979, S. 17). Für den Betrachter ist sein
erster Blick unkontrollierbar, erst danach wüd er die Miniatur „niedlich" finden oder das
Monumentalgemälde „gigantisch", um so deren Komplexität aUmählich zu entwirren.
Die Imagination, das in Erscheinung getretene „Imaginäre", steht nicht für „Form"
oder „Sinn", es meint zunächst die durch das Bild präsente Eüibildungskraft. Der Begriff
bezieht sich aufjenes menschliche Vermögen, welches zwar unvernünftiges, unbegriffli¬
ches doch unvermeidliches Medium unserer gesamten Wirklichkeitskonstitution ist. Für
unsere Vorstellungen von Reahtat auch der historischen, der politischen, der pädagogi¬
schen, müssen wü Phantasie, Sehern, Fiktion, kurz Imaginäres investieren. Bei dem Ver¬
such, die Geschichte des Erziehungsdenkens zu schreiben, wären die Spuren von Menta¬
litäten wie von Dementalitäten nachzuzeichnen. Die Ikonologie endet nicht dort, wo der
Index endet (Bialostocki 1979, S. 55).
4. Ikonographie des Pädagogischen
Schließlich zu der Frage, ob es zur Historie der modernen Pädagogik eine Ikonographie
gegeben hat und welches die geschichtlichen Bedingungen gewesen sind, die sie entste¬
hen und wüksam werden ließen. Wurden nicht längst vor der Pädagogik, seit eh und je,
Erziehungssituationen bildlich dargesteUt? Die Familie, Lehrer und Schüler, spielende
Kinder kennen wü als Repräsentationsfiguren wie als Genrebilder seit der Antike. Hier
lassen sich auch bereits Motivtraditionen rekonstruieren. Daneben gab es die Ikonogra¬
phien der Götter-Kinder, des Herakles, des Amor und des Jesus; für Zeiten wie das Mit¬
telalter scheinen sie sinnbildlich das Kind wiedergegeben zu haben. Sucht man nach ei¬
ner beabsichtigten spezifischen Ikonographie der Erziehungsverhältnisse, müßte diese
daran kenntlich sein, daß die Bilder zu einer besonderen Mitteilung über das Kind und die
Erziehung in lehrhafter oder apologetischer Absicht geschahen. Eine Dconographie des
Pädagogischen setzte freüich darüber hinaus wissentliche Entsprechungen mit dem mo¬
dernen Erziehungsdenken voraus. Solche Büder suchten das Erziehungsdenken und -füh¬
len ihrer Betrachter zu erhellen, ihre ikonographischen Rekonstruktionen, läse man sie
ikonologisch, würden den Sinn solcher Erhellung verraten. Die geschichtlichen Bedin¬
gungen emer Ikonographie des Pädagogischen glichen denen, welche die Künstler seit
dem Aufklärungszeitalter antreffen. Bis zum Spätmittelalter verfügte die Kunst über all¬
gemein verbindliche Konventionen, oder diese verfügten über sie, so daß sie eindeutig
lesbar war; dann nehmen die Büdwerke ün Zusammenhang der mehreren Renaissancen
wie schon in der Spätantike Dialogcharakter an (Bialostocki 1979, S. 19). Sie werden
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von zwei Prinzipien beherrscht, figürliche DarsteUung und sprachliche Referenz (FOU¬
CAULT 1974, S. 25); das erste schheßt Ähnlichkeit ein, das andere aus. Die niederländi¬
schen Barockmaler beriefen sich auf Horaz: Ut pictura poesis. Das Spiel zwischen den
Sinnen wurde erregt und die Spiegelung: Wissen im Bild - Bild im Wissen war Thema.
Konnten die beiden Systeme sich überschneiden oder gar miteinander verschmelzen oder
nur eines dem anderen untergeordnet werden? „Das Auge ist ein Herr, das Ohr ein
Knecht, jenes schaut um, wohin es will, dieses nimmt auf, was ihm zugeführt wüd"
(Chapeaurouge 1983, S. 61; Müller-Rolli 1989). Die Lesbarkeit und die Sicherung
von deren Konventionalität geschah durch Pathosformeln und eine enzyklopädische Em-
blematik (Heckscher 1979, S. 116, 121; Henkel/Schöne 1967). Seit der Gegenrefor¬
mation suchten diverse Ideologien sich durch Bildtexte zu verbreiten. Hier brach die Zeit
für eine Dconographie des Erziehungsdenkens an, eine von Theologie, Altertumskunde
und VöUcsweisheit angeleitete Schilderung beispielhafter Erziehungsszenen. Ein Trium-
vüat Descartes, Rembrandt, Comenius wurde bereits als „angenehme Hypothese"
vorgeschlagen (Mollenhauer 1986, S. 115).
Bei Durchsicht der modernen Jahrhunderte würde vermuthch die mit Bildquellen der
Pädagogik arbeitende Geschichtsschreibung zunehmend oder wechselnd auf die Schwie¬
rigkeit stoßen, sich auf individuell ausgestaltete Büderwelten von Künstlern einlassen zu
müssen. Maler wie David, Blake, Runge setzten ihre ikonographischen Phantasien me¬
lodramatisch in Szene, wobei sie sich ältester Symbole bedienten, als handle es sich um
ihre persönlichsten Gesten (Starobinski 1981). Es scheüit abzusehen, daß das Pädago¬
gische in den Bildern seit dem 18. Jahrhundert, und nicht nur bei den Spezialisten des
Genre, zu Motivanknüpfungen geführt hat die einerseits die alten Götterkinder reakti¬
vierten, andererseits eigene Traditionen hervorbrachten. Ob dabei mehr herauskam als
Realismus plus „abgenutzte Klischees" (Bialostocki 1979, S. 41), müßte sich zeigen.
Es folgen Beispiele aus der Biedermeiermalerei und der Photographie des 20. Jahr¬
hunderts.
5. Um das Kind
„Die Familie Bendemann", ein Gemälde von Julius Hübner4, zeigt eine Anzahl eng an¬
einander gerückter Frauen und Männer, unübersichtlich gruppiert um ein kleines Kind im
Vordergrund, das ein zierliches Spielzeug hält. Ein Zusammensein von Erwachsenen, das
sich offenbar um das Kind dreht. Dieses, vom Arm seüier Mutter umfangen und ge¬
schützt bewegt seine Arme und Hände frei, hält in der einen Hand sein Spielzeug und
weist mit der anderen darauf hin. Denn die Großen schauen schweigend auf das Kleine,
als ob dieses ihnen seine Hantierung erklärte, oder sie tauschen Blicke aus, als ob sie sich
über eine eben vernommene Erklärung des Kindes verständigten. Nur einer schaut aus
dem Büd heraus, der Maler, der durch diesen Blick sein Selbstbüdnis zu erkennen gibt.
Ein Betrachter, folgt er den Blicken der Dargestellten, fixiert mit ihnen am Ende das
Kind. Sein Blick, wie der der Eltern, hält bei dem tätigen Kind und versucht den Gegen¬
stand in seiner Hand mit ihm zu enträtseln: Ist es ein Glockenspiel?
Ist das Kind ein Junge oder ein Mädchen? Es folgen die Identifizierung des Gesamt¬
sujets, Wohnzimmer mit Familie, und die Frage, welche Rolle den einzelnen Personen
zugeschrieben werden soll. So gewinnt der Betrachter auf der Skala der Lektüre an Höhe,
von der aus er die Versammlung als in einem bedeutsamen Gespräch befindlich erkennt.
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Dann erinnert er sich an Biographie und Oeuvre des Malers, wodurch er ein erstes Kor¬
rektiv nutzt, bedenkt dessen nazarenische Provenienz und renaissancistischen Vorbilder.
Im Horizont der Deutungen erscheint als Schema des Bildes die ikonographische Ord¬
nung der Sacra conversazione.
Das Motiv einer Versammlung um das Kind wurde bereits im 18. Jahrhundert vom
pädagogischen Denken für seine Ikonographie in Anspruch genommen, so auf einer von
Chodowieckis Illustrationen des Jung-Sttlling (Jung-Stilling 1982, S. 50ff.). Er,
achtjährig, der dem Pastor und anderen erwachsenen Männern zu deren Erstaunen aus
der Bibel vorliest und sie ihnen erklärt, figuriert ganz als 12-jähriger Jesus zwischen den
Schriftgelehrten. Das Antlitz des engel- oder puttohaften Knaben zwischen den nach der
Physiognomik gezeichneten Gesichtern der Erwachsenen imaginiert das Kind, auf das zu
hoffen und von dem zu lemen bleibt.
In die so neubegonnene Bildtradition ließe sich Hübners pädagogisch gewendetes
Familienporträt gut einreihen. Es ist durchaus ein Programm, mit dessen Hilfe der Maler
seine Gesellschaft inszeniert. Es verlangt, man möge das Kind studieren: „...eine getreue
Darstellung der gesamten physischen und morahschen Behandlung des Kindes nebst den
wahrgenommenen Folgen und Wirkungen derselben, Bemerkungen der ersten Äußerun¬
gen von Selbsttätigkeit, Aufmerksamkeit, Freude und Schmerz; Gebrauch des Körpers
und seiner Sinne..." (Roessler 1961, S. 267) heißt es in einer Anweisung von 1785 an
die Eltern, ein Journal über ihr Kind anzulegen. Beabsichtigt war, ein Kind beschreiben
zu lassen, wie es seinen eigenen Haltungen und Bewegungen nach sich selbst darsteUt.
Ein Kind, über das ein solcher Text angefertigt wüd, gerät selber zum Bild, und seine El¬
tem haben dieses zu verstehen; die in ihm liegenden Motive sind zu suchen und festzu¬
halten. Die feierliche Versammlung der Familie Bendemann galt einem Kind, welches
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wohlbehütet und frei zugleich in ihrer Mitte weilte. Es vollführt im BUd „das reine Spiel
mit einem ihm hingegebenen Apparat" (Schleiermacher 1983, S. 200), hantiert, sucht
zu verstehen, und niemand belehrt es, es belehrt sich selbst und belehrt die Gesellschaft
um es herum über sich. Die Gesellschaft gibt sich der Betrachtung hin, ihr Gegenstand ist
die Tatsache „selbsttätiges Kind". Die Ikonologie könnte mit ihrer Deutung, die jetzt
„wesenthche Tendenzen" des Zeitgeistes oder „die Weltanschauung" einbezieht, über
den Index hinaus geraten (PANOFSKY 1979, S. 223, 55). Symbolisch für den ersten Blick
und für das wiederholend sammelnde perzeptive Auge bleibt am Ende die hier spürbare
Stille, in welcher alles auf dieses Kmd hört, eine glockenhelle Stimme. Mit CHODO-
wteckis Stich, Hübners wie mit dem nun folgenden Bild Waldmüllers liegen ikono-
graphische Formulierungen pädagogischer Absichten vor, die jeweils rekonstruierbar





















Imagination zu gestalten, und das heißt sich selber erfahrbar zu machen. Diesem Akt, der
den „Bildsinn" in Erscheinung treten läßt, widmet sich die ikonologische Interpretation.
Das Bild einer österreichischen Bauemfamilie, das Ferdevand Waldmüller ver¬
mutlich nach 1850 malte, trägt den Titel „Der erste Schritt". Den ersten Schritt eines Kin¬
des beobachten der Vater, sein Kind leise stützend, hinter ihm auf einer Bank hockend,
die Mutter mit dem Jüngsten an der Brust, der Großvater, auf seinen Stock gelehnt nach¬
denklich den Enkel betrachtend, und eine junge Frau, die Tante vielleicht, wie sie mit
dem Finger das Kleine in die Selbständigkeit lockt. Das Bild verherrlicht freie Eigenstän¬
digkeit; die sinnbildliche Gegenwart der Lebensalter wie der Natur enthält Hinweise auf
den Umfang dessen, was es zu verstehen geben wiU.
Die bisher aus der beabsichtigten Ikonographie der Bilder Chodowieckis, Hübners
und Waldmüllers zu ziehende Quintessenz bestätigt in etwa, was die Historische Päd¬
agogik bereits weiß: „Achteten daher Aufklärung und Neuhumanismus die Kindheit als
wahre Menschlichkeit im Kinde, so verehrte die Romantik das Phantasievolle und Gött¬
liche im Kinde, das Biedermeier schließlich das Gemütvolle, Harmonische des Kindes.
Daraus ergab sich der pädagogische Auftrag, die kindliche Lebensform in ihrer Eigen¬
tümlichkeit zu pflegen und zu fördern" (HERRMANN 1989, S. 60). Doch um von dort zu
einer synthetisierenden Ikonologie und ihrem Horizont zu gelangen, wären diese pädago¬
gischen Sinnbilder mit traditionell repräsentativen Famüienporträts zu vergleichen, deren
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es offenbar während des ganzen 19. Jahrhunderts noch bedurfte, und die an der alten Vor¬
stellung festhielten, die zentralen Figuren seien diejenigen, die von ihrer sozialen Rolle
dazu bestimmt sind, und sie hätten den Raum zu beherrschen, so daß die Hierarchie auch
augenfällig wird. Statt dessen wurden die hier beschriebenen Bilder Hübners und
Waldmüllers von der Peripherie her bestimmt, sie führten Erwachsene vor, die selbst¬
vergessen von ihrem Kind Erklärungen und Eigenständigkeit erwarten, Menschen, die
„wissen", daß nichts von ihnen, aber alles von diesem Kleinen abhängt, die sich selber
nur eine NebenroUe zugedacht haben. Sie fixieren das schüchtern zerbrechliche Kind, ihr
übermächtiges Volumen läßt ihm keinen Ausweg, ihre Blicke überprüfen jede seiner Re¬
gungen. Seine Tugend erscheint vor ihnen völlig überdimensioniert, sein Versagen könn¬
te nur katastrophal sem. „Die Eltern haben es nicht leicht. Der Abstand, der sie von den
Kindem trennt, nötigt sie mit den Kindem spitzfindig, das heißt: mit Verständnis, was
nichts anderes bedeutet als: mit Furcht umzugehen... Die gleichzeitige Abwesenheit bei¬
der Richtschnuren: die des Verständnisses und die des Unverstandes... zeigt sich in jedem
Umgang von Kindem und Eltern" (Van den Berg 1960, S. 86). Waren dergleichen resi-
gnative Anwandlungen der Romantik und dem Biedermeier fremd? Bedenkt man die gro¬
ße Bedeutung der zahlreichen Kinderkarikaturen der Zeit, von HEINRICH HOFFMANN bis
Theodor Hosemann, kann man leicht vermuten, diese Art Phantasien von Erwachsenen
über das Kind könnten für das Pädagogische wichtige Konsequenzen gehabt haben. Dies
umso mehr, als von den Witzbildern, die bisweüen geradezu Feindbüder wurden, eine di¬
rekte Beziehung zur Tiefenpsychologie des 19. Jahrhunderts besteht. Hoffmann war Di¬
rektor einer Nervenklinik, die Pädagogen selber skizzierten die ersten Modelle von seeli¬
schen Verdrängungsmechanismen. Schließlich sei daran erinnert, daß die Kinder Ludwig
Richters und die Heinrich Hoffmanns gleich weit verbreitet waren, Multiplikatoren
von Erziehungserfahrungen. Die Dconographie des Pädagogischen hat gerade um diese
Zeit ein Repertoüe von Motiven bereitgestellt, dessen sich die Eltern bei der Wahrneh¬
mung ihrer Kinder bedienen mochten.
6. Photographien von Kindern
Seit dem 17. Jahrhundert gab es Spezialmaler für Kinderbildnisse, deren Hauptaufgabe
bestand darin, das alte Bedürfnis nach emem Abbild des Nachkommen zu stillen. Sich
seiner Nachkommen bildüch zu versichern, dieses Verlangen konnte freilich dann die
Photographie unübertrefflich gut erfüllen. Sie vermochte jeden der Augenblicke eines
Kinderlebens zu bewahren, eine vollständige Bestandsaufnahme dessen war nun grund¬
sätzlich möglich und zwar mit einer Authentizität, die alles bislang geübte übertraf. Ganz
und gar glaubwürdige Lebensechtheit und Ähnlichkeit hatte Chodowiecki natürlich an¬
gestrebt und seine Zeitgenossen meinten, sie in seinen Graphiken vor sich zu haben. Die
Photographie übertraf ihn, vor aUem aber gelang es durch sie, eine echte Emanation der
Person des Kindes zu erhalten (Barthes 1985, S. 13).
Die Photographie vermochte also der pädagogischen Nötigung zum Natürlichen und
zum Echten zu genügen. Echt, denn das vorhegende BUd läßt sich als chemisches Produkt
zurückdatieren auf ein ursprüngliches Jetzt, das Damm der Aufnahmehandlung. Natür¬
lich, denn es bietet dem Auge mehr als Ähnlichkeiten mit der originalen Person, wie ge¬
wisse übereüistimmende Formen, das Photo löst Äquivalenzen aus (Gombrich 1984, S.
280ff.), wie solche bereits beim Photographen eine spezifische Weise seiner Aufnahme-
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handlung bestimmen, weshalb er sich und seinen Gegenstand so oder so plaziert und ihn
in genau diesem Augenblick festhält. Das Datum des Photos macht den Betrachter zum
echten Zeugen eines Augenblicks (Barthes 1985, S. 93), der bis zu ihm hin dauert, und
zum Zeugen einer Geste oder Pose, die ihn noch erreicht. Näher kann er der Person nicht
sein: Mich sehen die Augen meines Kindes an (ebd., S. 11), Datum und Pose fixieren
mein einmaliges Kind.
Es entstanden in den bürgerlichen Elternhäusern zahlreiche Phototagebücher, welche
die Entwicklung der Kinder nachwiesen. Beobachtungsserien von deren Heranwachsen
und vom Erwachen von deren InteUigenz. Umgekehrt ließe sich sagen, PIAGET habe mit
seinen Momentaufnahmen von der Entwicklung Laurents ein wahres Journal über sein
Kind geschrieben (Wünsche 1988). In Form von Schnappschüssen aus der Kamera war
dergleichen seinen Zeitgenossen als Methode durchaus geläufig. Die lange Einübung des
pädagogischen Bhcks bei bürgerhchen Eltem ließ kleine Photofallgeschichten entstehen,
deren Sujet nicht einfach ihr Kind, sondem dessen Entwicklung war. Hier Büder aus dem
Jahr 1928 von einem sechs Monate alten Knaben: er liegt flach auf seüier Decke (1), er
gerät in Bewegung, hebt ein Bein (3), seine innengeleitete Motorik läßt ihn mit der Ge¬
genbewegung den Kopf heben (4), es gelingt ihm, den Kopf erhoben zu halten und sich
umzuschauen (5); da weiß der Vater Photograph, daß dieses die Haltung ist, auf welche
es (pädagogisch, ikonographisch) ankommt, er tritt vor sein Kind und läßt den sich Um¬
schauenden in das Objektiv blicken (6), das gleiche BUd sucht er wieder aus nächster Nä¬
he (7), und wie zum Beweis nimmt er die gleiche Pose diesmal von rückwärts auf (8). Die
zentrale Imagination enthalten die Bilder (5) und (6), am stärksten (5), das den ganzen
nackten ausgestreckten Körper vorsteUt, wie er sich vom auf die Arme stützt, den Kopf
mit Anstrengung erhoben. Diese Aufnahme nun entspricht ziemlich genau einer Bildtra¬
dition, die gewiß nicht gesucht worden war: das Baby auf dem Eisbärfell. Das hatte auch
nicht flach auf dem Bauch zu liegen, bloß erotisch leiblich, es hatte selbstbewußt den
Kopf zu heben. Vielleicht haben wir hier eine der Bildformeln, in denen sich ein Erzie¬
hungswissen ausspricht, das sich der Lektüre der Dconographie des Pädagogischen erst
verdankt5.
7. Ein Kind derfamily ofman
The Family ofMan, „größte Photoausstellung aller Zeiten", bestand aus 503 Bildern aus
68 Ländern6, die 1955 im Museum of Modem Art in New York als „ein Kamera-Testa¬
ment" ausgestellt waren. Die Büdauswahl durch Edward Steichen und seinem Assi¬
stenten Wayne Miller erfolgte nach der Regel: „Es gibt nur emen Mann auf der Welt
und sein Name ist Alle Männer". Entsprechendes wurde über Frauen und Kinder gesagt.
Von Miller selbst stammten 10 Photos, daranter sieben, welche seine Frau und seinen
Sohn zeigten, eine Auswahl aus dem ersten Lebensjahr des Kindes. Sie soUen hier als
Beispiel einer bewußt modemen beabsichtigten Ikonographie des Pädagogischen vorge¬
stellt werden. Miller hatte ausgesteUt: zweimal das Gesicht semer Frau ün Schmerz der
Wehen; den Sohn unmittelbar nach der Geburt in der Hand des Arztes; den Sohn an der
Brust der Mutter; den weinenden vor der Mutter ün Bett stehenden Sohn, sein Gesicht in
ihren Händen; den Sohn auf dem Arm seiner älteren Schwester am Bett der Mutter; den
Sohn kriechend zwischen Tisch und Couch. Von diesen Büdem waren die ersten drei und
das letzte Teüe großer Arrangements, Tafeln unter jeweils einer bedeutungsvoüen Über-
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schrift, bekennmishafte Gesamtbilder. Man würde solche Tafeln, entstammten sie einer
vormodernen Epoche, wohl Allegorien nennen.
Beim Bild von der Geburt geht der Blick über ein Tuch, über dem kopfüber der Leib
des Kindes hängt, glitschig naß, das Gesicht, Mund und Augen fest verschlossen, und aus
seinem Bauch windet sich der Strang der Nabelschnur bis unter das Tuch. Vier Hände er¬
scheinen; die eine hält den Babykörper am Bein empor, drei sind schützend bereit gehal¬
ten, bilden einen Raum um das Kind; dahinter das Gesicht des Arztes. Unter dem Kinder¬
körper etwas Umwickeltes, die verborgenen Schenkel, zwischen denen die Nabelschnur
nach oben aus dem verhüllten Mutterschoß heraus in den Bauch des Kindes führt. Dar¬
über geben seine geöffneten Beine das dunkeüarbige Geschlecht des Sohnes preis. Doch
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der Photograph, der Vater, hält mit dem Bild die Perspektive der Mutter fest, als ob sie
jetzt über das ihren Leib bedeckende Laken hinweg nach unten auf das Geschehen in ih¬
rem Schoß blickte.
Steichen und Miller haben neben die eben geschilderte zwei Aufnahmen von der
Mutter plaziert. Sie zeigen ihr Gesicht nach unten wie nach oben, also hin und her gewor¬
fen, die Augen fest geschlossen, den Mund vom unterdrückten oder lauten Schrei aufge¬
rissen. Und sie haben dem aUen den Titel gegeben: „The universe resounds with the joy-
ful cry I am" (Scriabin). Aber dieses Baby schreit nicht, noch nicht. Der Sprach ist im
Katalog über das Bild der Geburt hingedrackt, er ließe sich besser auf die andere Seite
beziehen, weil dort ein Schrei festgehalten ist der der Mutter. Auf sie bezogen, bedeutete
er, sie juble ob ihrer gelungenen Mutterschaft „Ich bin!" Eine dramatische Differenz.
Die hochgradige Indiskretion der Bilder legt die Frage nach einer Vorabsprache und ei¬
nem gemeinsamen Bildprogramm der Eltem MILLER nahe: war der Blick des photogra-
phierenden Vaters der gemeinsame Blick der Eltem, die sich vor der Geburt nämlich über
das erwünschte Damm und die Pose des Bildes verständigt hatten? Der Blick durch den
Sucher war dann der Verfolger emer bestimmten Bildformel, das Denkmal dieser Sohnes¬
geburt war ein „Faktum mit Methode" (Barthes 1985, S. 90). Für die AussteUer besaß
genau diese Schicht einer den ersten Blick codifizierenden Aufnahme grundlegende Be¬
deutung, ohne sie ließ sich ihr Beweis einer family ofman gar nicht führen. Mit ihrem
ikonographischen Programm machen sie hier begreiflich, ein Neugeborener existiere als
Ich-bin und insofern als Mensch. Sie warten nicht einmal den Moment ab, wo das Kind
abgenabelt ist und den Mund aufreißt. Ihre Ungeduld soU sich dem Betrachter mitteilen;
sie lassen, wenigstens an dieser SteUe ihres Menschheitspanoramas, aUe hinter sich, die
das Ich ans Machen binden, an „das da", „nein", „Mama" und zeigen uns hier, daß das Ich
schon vor alledem da war, ehe überhaupt Abgrenzungen artikulierbar wurden (Mollen¬
hauer 1986, S. 132).
Auf einer Tafel neben dem kleinen Bild eines Kindes hinter einem Bretterverschlag
und dem großformatigen Photo gefangener Koreanerinnen zeigt das letzte aus der Serie
Millers den Sohn unter Sitzmöbeln und Tisch eines Wohnzimmers der 50er Jahre:
schräg angesetzte Sessel- und Couchbeine, ein Tischbein dazwischen, dahinter das Kind,
dem es eben gelang, seinen blonden Kopf und die linke Schulter samt Arm vom durchzu¬
schieben, während sein übriger Körper dahinter auf dem Bauch liegt und sich gegen die
Hindemisse stemmt. Der Ausdrack des Gesichtes, angestrengt und ärgerlich, droht viel¬
leicht in ein Weinen umzukippen.
Das Tischbein hindert das Kind, ein Kleidungsstück an sich zu ziehen, die hnke Hand
kriegt eben einen Zipfel davon zu fassen. Ein Schnappschuß, der Kleine wurde von sei¬
nem Vater beim Herumkrabbeln überrascht; der Vater seinerseits muß extra unter den
Tisch gekrochen sein, so wichtig war es ihm, die Situation zu dokumentieren. Er hat die
Kamera beinahe in gleiche Höhe mit dem Kopf des Kindes gehalten, konnte somit auch
dessen Gesichtsausdrack aufnehmen.
Der pädagogisch orientierte Betrachter, und die pädagogische Orientierung wüd vom
Photo jedenfalls aufgenötigt, nimmt auf solcher ersten Stufe der Interpretation das photo-
graphierte wie ein natürliches Kind wahr; er problematisiert dessen Verhalten entspre¬
chend: Wieso versucht das Kind es alleine, wenn doch sein Vater ihm gegenüberhockt?
Deutet der halboffene Mund auf einen Klagelaut oder einen Fragelaut? Ein Unlustmo¬
ment, wie es jedem Fragen vorausgeht hegt offenbar vor, wie lange noch soll man das
Kind seinen selbständigen Koordinierungsversuchen überlassen?
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. . . the mxnd is rrsücss, turbulent, stroug taid utryinldiii,
as dißculi t- utbdu* as ihr imiuL kmiu.
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Der Betrachter des gesamten Bilderarrangements sieht sich bald jedoch angehalten,
den Titel zu diesen Photos mitzubedenken und somit eine andere Interpretation zu versu¬
chen, wie sie das Programm und folglich die beabsichtigte Ikonographie beansprucht.
Hier steht:
„...
the mind is restless, turbulent, strong and unyielding... as difficult to sub-
due as the wind. Bhagavad-Gita" (P. N. RAO). Dieser Satz aus einem altindischen Erbau¬
ungsbuch, welches ein Handeln ohne Kalkül als Weg zur Erlösung empfiehlt, soll mit der
Lektüre des Bildes in Einklang gebracht werden. Dazu soUen die beiden Nachbarbilder
mit verhelfen, sie verweisen auf Gefangene, Eingesperrte, Ausweglose. Und der Sohn
Millers?
Ohne die weiteren Photos noch im Einzelnen zu beschreiben: ein Hauptunterschied
liegt in der Blickrichtung der jeweiligen Protagonisten. Die hinter Bretterzaun und Sta¬
cheldraht haben keinen Gegenstand vor Augen, der ihre Aktivität herausfordert, jeden¬
falls nicht auf dem Bild. Sie scheinen eher auf die Person des Photographen oder jeman¬
den neben ihm zu blicken. Und in den Raum vor ihnen. Sie meinen den Raum, von dem
sie ausgesperrt sind, das Draußen, etwas Grenzenloses. Anders als auf dem MlLLERschen
Bild, sieht sich hier der Geist nicht mit einer Aufgabe konfrontiert, er sucht einfach emen
Weg weg. In den Gesichtern deuten sich die Gefahren einer aussichtslosen Situation an,
Verzweiflung, Trostlosigkeit, Resignation. Das aggressive Potential des Sohnes Miller
funktioniert noch, weü geistige Konzentration ihm Arbeit ermöglicht. Die Aggressionen
der anderen könnten sich höchstens zurück auf das Selbst wenden. Der von Steichen
und Miller unterstellte Sinn kann vielleicht in jedes der drei Bilder hineingelegt werden,
er vermag dem Betrachter aber nicht zu helfen, den einmal anzutreffenden Ausdrack der
Bildung des Geistes von dem einer Katastrophe des Geistes zu differenzieren. Hier wäre
es wichtig, das Bild Millers üi eine Büdtradition einzuordnen, in die von Kindem auf
dem Bauch liegend und mit erhobenem Kopf, oder in eine andere, ehe man es mit den
Symbolen um es heram synthetisiert, mit den Nebenbildern, ihren Helden und Personifi¬
zierungen. Gibt es hier eine Gesamtimagination oder nur konkurrierende Imaginationen?
Dreimal eine Szene voU theatralischer Gesten, jede bewegt auf den ersten Blick, aber
führt sie zu einem Gesamterlebnis vor dem Gesamtbild, was doch die Autoren suggerie¬
ren woUten? Auf dieses Ganze gesehen, wükt der kleine Miller als eine Miniatur neben
dem übermächtigen Gefangenenbild, dazwischen verschwindet beinahe das Kleine hinter
den Brettern, seine Augen - im Mittelpunkt der Büdtafel - scheinen dem Betrachter aus¬
zuweichen. Millers Sohn repräsentiert am Ende den hartnäckig sich bewegenden Geist
in einer Welt die einsperrt
Beide hier bevorzugt betrachteten Photos der Ausstellung verweisen auf entscheiden¬
de Situationen in der Biographie eines Individuums unserer Kultur, den Eintritt in die
Existenz und den subjektiven Beginn seines Bildungsprozesses, jedes ein Geburtsvor¬
gang. Das Neugeborene, das schweigend die schreiende Mutter verläßt und als eigenes
Wesen dem Vater vor Augen sich befindet, drückt durch das BUd seiner feuchten Haut
und die Sichtbarkeit seiner Nabelschnur Eigenexistenz aus. Das verschlossene Gesicht
des wie schlafenden Neugeborenen bügt im Auge des Vaters Eigenes: Der Vater sieht,
dieser ist bereits, was er denken wüd: / am. Der Vater wußte, und bezeugt das mit jedem
Bild der Serie, am deutlichsten freilich zum Schluß, was die Ausdrucksbewegungen des
Sohnes sagen. Die Bedeutung des Sohnes, der hier bloß unter Wohnzimmermöbeln her¬
umkriecht, ergibt sich ganz erst aus der väterlichen Perspektive: das Kind zwischen Tisch
und Couch begreift, indem es nach einem bestimmten Gegenstand tastet; es zieht damit
durch sein Handeln eine Schlußfolgerung, deren Prämissen die Kultur gelebt hat, von de-
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ren Repräsentanten, dem Vater, er, der Sohn, in diesem Augenbhck erkannt wird als einer,
dessen Handeln in Wahrheit die Frage nach der Kausahtät ausdrückt Und, wie die gesamte
Büdertafel behauptet, er entscheidet sich damit gegen eine andere Biographie, gegen eine
hinter dem Zaun, wo die Einschränkung zur Unterdrückung und nicht zur Freiheit gerät
P.S.: Im Sinne einer Warnung Paul Veynes (Veyne, 1990) ließen sich die hier ver¬
suchten ikonologischen Interpretationen so eingrenzen: Die Pädagogen wollten aber stets
durch sprachliche Texte aufklären und alphabetisieren; es waren nicht die Büder, die sie
mit der Vermittlung ihres Erziehungswissens betrauten; die BUderwelt der Pädagogüc
vermittelte nicht ein Wissen, sondern drückte ein Wissen aus; ihre Ikonographie sprach
mit der Selbstevidenz eines Orakels; die Betrachter, im Glauben, sich ihm zu unterwer¬
fen, durften es nach eigenem Gutdünken auslegen.
Anmerkungen
1 Auch in den kulturgeschichtüchen Darstellungen der Erziehung ist ein solcher Unterschied fast
nie gemacht worden, vielmehr galten hier Büder in der Regel als „Zeugnisse". So bezeugen in
BOESCHs „Kinderleben", 1900, die Abbildungen, „daß die Eltern ihren Kindern zu allen Zeiten
von ganzem Herzen zugetan waren."
Schiffler/Winkeler finden, „die Büder aus dem 20. Jahrhundert geben zu Optimismus wenig
Anlaß" (S. 146), wieder spielt das Bild die Rolle des Zeugnisses; ausdrücküch unterscheiden
die Autoren nicht zwischen QueUe und Illustration (Vorwort), nun aber mit Kenntnis der ikono¬
graphischen Forschung von Wittkower bis Bandmann. Es erstaunt, daß das 24. Beiheft der
Z.f.P. nicht anders verfährt; obwohl zum Thema des Heftes längst STAROBlNSKls „Embleme der
Vernunft" vorhegen, begnügt man sich, „in aUer Kürze wenigstens erste" ikonographische Hin¬
weise zu geben (S. 11). Daß, wer sich der Ikonographie bedient in Bildern „Quellen, nicht U-
lustrationen" sieht (LE GOFF) und „über den denkenden und fühlenden, handelnden und leiden¬
den Menschen - sowohl als Individuum wie als koUektives Wesen" (WOHLFEDL 1986) Aussagen
machen kann, scheint für die Erziehungswissenschaft zuerst MOLLENHAUER (1983) versucht zu
haben.
2 daß aüe Dokumente, die eine Gesellschaft hinterlassen hat, in Betracht gezogen werden, ins¬
besondere literarische und künsüerische Werke. Das verlangt daß die Geschichtswissenschaft
sich nicht länger einer wesenüichen Dimension der Geschichte verweigert, der des Imaginären,
das heißt den Hervorbringungen der EinbUdungskraft und den Grammatiken des Traums" (Le
Goff 1990, S. 50).
Castoriadis (1975) hat Herrschaftsformen des Imaginären in der GeseUschaft untersucht; das
ganze Diskursdreieck Rousseaus und insoweit auch die Pädagogüc darf als ein solches, für die
realen Ereignisse von „Erziehung" uns konstitutiv notwendiges Imaginäres angesehen werden.
„Der Begriff des Imaginären ist diffizil. Unter üim versammeln wü diejenigen VorsteUungen,
welche die Grenze zwischen unserer Erfahrung und den aus ihr abgeleiteten Folgerungen über¬
schreiten. Das bedeutet daß jede Kultur, jede Gesellschaft, ja, jeder Sektor einer differenzierten
GeseUschaft sem Imaginäres besitzt" (PATLAGEAN 1990, S. 244). Ikonographien sind „in der
Tat das eklatanteste Zeugnis" auch der jüngst vergangenen Kultur, die unserem Bewußtsein
und Gefühl noch vertraut ist. Sie büden ein noch genauer zu bestimmendes „Repertoüe des
Imaginären", dessen Kraft ist „überaU präsent" (ebd., S. 246, 267). Dies trotz des Überflusses
und der Überschätzung der Büder, die für die jetzige Kultur die EinbUdungskraft eher unsicht¬
bar werden lassen (vgl. hier über Datum und Pose in der Photographie, S. 257f.).
3 Die Geschichte der Ikonologie läßt sich bei Kaemmerling nachlesen; Heckscher untersucht
WARBURG und die „Pathosformel", Grundelement der Mnemosyne. Die zeichentheoretische
Diskussion beziehen die PANOFSKY-Revisionen von BäTSCHMANN und von MOLLENHAUER
(Ms., 1983, S. 40 u. 175; 1986, S. 40) ein. ALPERS' Kritik an den Uconologen, sie mißverständen
Bilder als Erzählungen, statt die Form als ersten und letzten Grund der Bildwahrnehmung an¬
zusehen, trifft kaum Panofsky.
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Das Bild muß noch in der Düsseldorfer Zeit HüBNERs entstanden sein, vermuüich zwischen
1826 und 1830. Es zeigt neben dem jungen Eltempaar die Großeltern Bendemann und den
Freundeskreis der Düsseldorfer Nazarener: Schadow, HÜBNER, HILDEBRANDT und Sohn. 1839
ging HÜBNER nach Dresden, wo er CG. CARUS kennenlernte, für dessen anthropologische
Schriften er Ulustrationen anfertigte. Zur Beziehung Familienporträt - Pädagogüc vgl. auch LO¬
RENZ (1985).
Ein Vorläufer dieses Bildtyps ist in der büdenden Kunst FRIEDRICH Drake, Liegender Knabe,
1839/42, eine Marmorplastik, die ein auf dem Bauch hegendes kleines Kind zeigt, lebensgroß,
das sem Gesicht dem Betrachter entgegenhebt. Die Figur war ein großer Publikumserfolg, was
zahlreiche Nachbildungen auch in anderem Material belegen.
Zum ideologischen Stellenwert des Kindes für die gesamte AussteUung: Das Motiv der Geburt
bildet auch den Auftakt für den Katalog-Text-Prolog. Dort schreibt CARL SANDBERG: „The first
cry of a newborn baby in Chicago or Zamboango, in Amsterdam or Rangoon, has the same
pitch and key, each saying, ,1 am! I have come through! I belong! I am a member of the fami¬
ly.'" Dann fordert SANDBERG die Besucher auf: „You travel and see what the camera saw. The
wonder of human mind, heart, wit and instinct is here. You might catch yourself saying, ,I'm
not a stranger here.'" Kosmische Motive auf dem ersten wie auf dem letzten Katalog-Photo,
doch das zweite und das vorletzte jeweils wieder ein Kinderbild. Zum Prolog ein Kind aUein
und nackt zwischen den Blättern auf dem Waldboden, zum Ausgang ein Kinderpaar allein sei¬
nen Weg gehend, hinaus durch den Wald ins Licht. Genau die Mitte der AussteUung zeigte ei¬
nen Reigen von 18 Ringelreihen-Bildern.
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